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日本語教室における参加構造の基本類型
齊藤　眞美
要　旨
　本研究では、日本語教室のコーパスを分析対象とし、参加者構造と参加構
造という枠組みを用いて、クラスルーム・インターアクションのメカニズム
的コンテクストの類別を試みた。第一段階として、参加者構造により、対象
を教師と学習者の参加者セットによる全体活動に絞り込んだ。次に、Shultz
et al.（1982）における「話し手、聞き手、主要な話し手、主要な聞き手、二
次的な話し手、二次的な聞き手」というインターアクションに対する参加の
役割のカテゴリーを用い、その組み合わせである参加役割セットによって参
加構造のタイプをⅠ、Ⅱ、Ⅲに類別した。この基本類型は、「教室参加者が
知る必要のあること」の一端を明らかにするものである。
１．はじめに
　日本語教育に限らず、あらゆる教室における教授実践は、クラスルーム・
インターアクション（以下、CIとする）を通して行われる。CIは、教育の
質を決定づける重要なものであり、これまでに多くの研究が対象としてきて
いる。CIへのアプローチは、教授者自らによる、日常の教授実践の改善を
目的とした実践寄りのものから、研究者が、CIそのものの理論構築を目的
とした理論寄りのものに至るまで、様々である。この中で、日本語の教室に
おいて「教室というコンテクストで、教師と学習者それぞれが効果的に参加
するために知る必要のあること」（Mehan 1985）は十分明らかにされていない。
その第一の理由は、日本語の CIを分析するための体系的、実践的枠組みが、
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未だ確立されているとはいえない状況であることである。また第二に、CI
を対象とした研究の多くが、一回限りのもので、枠組みを異なる教室へも拡
大し、枠組み自体の妥当性を高めるような、継続的かつ発展的な研究がない
ことも、要因として挙げられる。
　体系的枠組みを確立するためには、CIを部分的に捉えるのではなく、包
括的に捉えることのできる理論的枠組みが必要である。実践的枠組みを確立
するためには、その枠組みを用いた研究成果を、教授者がそれぞれの教育現
場に生かすことのできるような情報が枠組みの中に盛り込まれている必要が
ある。このような枠組みを考える際の一つのキーワードは、コンテクストで
ある。いかなる教室も、コンテクストの中に埋め込まれているからである。
また、実践者が参照すべき CIを選択するためには、どのようなコンテクス
トにおける教授実践なのかを知らなければならない。言語教室を対象とした
研究において、コンテクストを考慮することの重要性が繰り返し指摘され
(Breen 1985; Holliday 1994, 1999; Seedhouse 2004; van Lier 1988等 )、第二言語
の教室でも、van Lier (1988) による CIの 4タイプ (1)、また、Seedhouse（1996）
のコミュニケーションモード (2)等、いくつかのアイディアが提示されている。
しかしながらこれらの枠組みは、CIのコンテクストに対する理解を深める
のに貢献しているものの、具体的なデータを分析する目的のものではない。
第二の継続的かつ発展的な研究に関しては、こうした研究を行うために、多
くの研究者がアクセスできるようなまとまったデータが必要である。
　体系的、実践的な枠組みがあれば、理論と実践との乖離を是正することが
でき、実践者である教授者が、研究成果を現場により還元しやすくなる。ま
た、継続的な研究が行われれば、枠組み自体の妥当性も検証され、発展的な
研究が期待でき、結果的に、教室参加者に対し、CIのメカニズムを提示す
ることができる。
　本研究では、日本語教室のコーパスを分析対象とし、参加者構造と参加構
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造という枠組みを通じて、日本語教室における CIのメカニズム的コンテク
ストを類別し、明らかにすることを目的とする。日本語教室のコーパスは、
村岡（2008）の一部を使用する（第３章参照）。村岡（2008）は、「教室の観
察から教室の理解へ、さらにそうした理解に基づいた教育理論・学習理論の
構築へとすすめていく基礎研究」（p. 1）の必要性を認め、日本語授業コーパ
スを作成し、今後の教室研究の発展や教師研修等に貢献することを目的とし
ている。日本語教室のコーパスの存在は、より多くの研究者・実践者による
授業そのものへのアクセスを可能とし、継続的・発展的な枠組み開発に資す
る一つの方略である。本研究もこの基本ラインに立ち、日本語授業コーパス
を用い、多様な教室における CIのコンテクストを捉える枠組みを帰納的に
導き出す。その際に用いるのが、参加者構造、参加構造という概念である（次
章参照）。CIは、二者による対話とは異なる。二者による対話であれば、互
いに話し手と聞き手という役割を交替させてインターアクションを成り立た
せるのが通常であるが、CIは、教師と学習者という社会的役割を持った参
加者全員が、それぞれのインターアクション上の役割を果たすことによって
インターアクションを維持し、構築する。従って、二者対話とは異なる枠組
みが必要となる。参加者構造と参加構造は、こうしたタイプのインターアク
ションの動態を可視化する分析的枠組みであり、その場におけるエコロジー
環境を説明可能な秩序として示す（Shultz, Florio and Erickson 1982）。次章で
は、この参加者構造と参加構造を詳しく見ていくことにする。
２．参加者構造と参加構造、及び本研究の枠組み
2. 1　参加者構造
　Philips（1972）は、文化人類学的視点から、学校の授業において、アメリ
カンインディアンの子供たちの参加の様子が、非アメリカンインディアンの
子供たちと異なることを、参加者構造（participant structure）という概念を用
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いて説明した。Philips（1972）の参加者構造とは、教師が CIを統制する場
面での「インターアクションの構造的配置上における、いくつかの可能なバ
リエーション」（p. 377）を指し、アメリカンインディアンと非アメリカンイ
ンディアンの子供たちとの間で参加が異なるインターアクションのコンテク
ストを特定するものである。教師は、学習目的や、生徒たちの注意を引く等
の情緒的目的に応じて、様々な参加者構造の中で CIを整理している。この
参加者構造を観察した結果、アメリカンインディアンの生徒たちは、他の生
徒の前では一人で話したがらない、クラス全体の活動であっても小グループ
の活動であっても教師が生徒の発話を聞いているような場合には話したがら
ない、一方、話す役割と聞く役割とを区別しないようなグループ活動には比
較的進んで参加する、教師やリーダーによってではなく、自分で話すことや
行動を決められるような機会を活用する等の特徴が見られた（Philips 1972: 
380）。Philips（1972）は、単にこのような特徴があることを示すだけではなく、
教室で見られたこれらの特徴が、アメリカンインディアンの子供たちがその
コミュニティーで日常的に慣れ親しんでいる参加者構造を反映していること
も指摘している。つまり、教室における参加者構造は、それぞれが帰属する
コミュニティーでの参加者構造と深く関わっているのである。Philips（1983）
は、小学校の教室における参加者構造を、以下の四つのタイプに分けている。
第一のタイプは、教師が全ての学習者とインターアクションするもの、第二
は、教師がクラス全体の中から小グループのみに焦点を当ててインターアク
ションを行うもの（他の生徒たちは、机で自分の作業を行う）、第三は、教
師とある学習者との一対一の話で、第四は、それぞれの生徒が机で作業を行
い、互いにインターアクションはないものである。これらの参加者構造は、
教師と生徒という基本的な社会的役割関係を前提とし、教師がインターアク
ションを行う生徒の数（全体なのか、グループ内の数名なのか、一人なのか、
ないのか）を分類の基本的要素としている。このように、Philips（1972）に
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おける参加者構造は、教師主導の教室場面におけるインターアクションの構
造的配置のバリエーションを指している。
2. 2　参加構造
　Shultz et al.（1982）は、参加構造（participation structure）という用語を用い、
「一つの社会的場面を共に作り上げている全てのメンバー間の、インターア
クション上の権利と義務の分配におけるパターン」（p. 94）と定義づけている。
Shultz et al.（1982）は、参加構造という概念を用い、学校の授業場面と、そ
の授業参加者である生徒のうちの 2名の家庭の夕食時の場面との比較を行っ
た。参加構造は次の三要素によって分類されている。第一の要素は一度に話
す人の数で、一人一人が順番に話しているか、二人以上が重なったり同時に
話したりしているか、である。第二の要素は、参加者が果たす役割の種類で、
全ての参加者が同等の役割を果たすか、主要な（primary）参加と二次的な
（secondary）参加の間に違いがあるか、である。主要な参加者とは、全体の
中の一つのサブグループの中で起こる会話に従事する人で、主要な話し手
（primary speaker）と、主要な聞き手（primary attender）が含まれる。二次的
な聞き手（secondary attender）とは、会話に直接参加せず、聞いているだけ
の人である。第三の要素は、会話フロアの数で、それが一つかそれ以上か、
である。会話フロアとは、話し手と聞き手が共同で働くことにより、相互行
為的に生産されるまとまりである。従って、ある人が単に言葉を発するだけ
ではフロアにおける話し手とはならず、話し手が話し、聞き手から話し手と
して注視されるという、両者の共同的相互行為によって、話し手たる権利を
得ることになる。この三つの要素により、授業場面と夕食場面のインターア
クションを、次のタイプⅠ、Ⅱ、Ⅲ A、Ⅲ B、Ⅳの参加構造に分類している。
タイプⅠは、一部の人だけが参加した、整然としたタイプで、数人のみが、
主要な話し手と主要な聞き手として参加し、その他は、二次的な聞き手とし
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て最小限の参加しているものである。タイプⅡは、タイプⅠの全体版で、全
ての人が参加している。話し手は一人しか存在せず、この話し手が全体に向
けて発話をする。話を向けられた全ての人は、聞き手として参加する。タイ
プⅠとⅡは、一人、或いは一人ずつが整然と話すタイプで、通常の授業の多
くはこれらのタイプになる。一方、タイプⅢは、参加者間の役割交換がより
頻繁に起こり、重なりもある、雑然としたものを含む参加構造である。Ⅲ A
は、主要な話し手と主要な聞き手間でインターアクションが行われるのはタ
イプⅠと同様であるが、一人かそれ以上の二次的な聞き手だった人が、主要
な話し手と主要な聞き手間で話されていることに関連のある発話をすること
によって、二次的な話し手（secondary speaker）となる。二次的な話し手の
発話は、主要な話し手と主要な聞き手によって反応される場合も無視される
場合もあり、主要な話し手と主要な聞き手間の話は二次的な話し手のコメン
トを受けつつ、基本的には維持される。この他、二次的な聞き手も存在する。
タイプⅢ Bは、タイプⅠ或いはⅡの中で、主要な話し手と主要な聞き手が
維持されず、他の参加者を巻き込んで進行するか、或いは主要な話し手の役
割が他の人へ交替していくようなタイプである。タイプⅣは、いくつかのサ
ブグループの人たちがそれぞれのグループでフロアを形成し、異なるトピッ
クの会話を同時に随所で行っているようなものである。
2. 3　本研究の枠組み
　以上の参加者構造と参加構造を比較すると、必ずしも明確に区別できるよ
うな概念ではないが、同一概念でもないことがわかる。両者の違いは、何に
対してより焦点を当てるか、その強調する点の違いであると言える（Shugar
and Kmita 1990: 274）。参加者構造がインターアクションへの参加者の構造の
バリエーションを強調するのに対し、参加構造は、参加者のインターアクショ
ンの構造のバリエーションを強調する。両者は密接に関係している。まず参
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加構造は、参加者構造に枠づけられる。つまり、参加者構造を選択すること
により、そこで起こるインターアクションの可能性を規定する。日本語教室
の授業形態（全体活動、グループ活動、ペアワーク、個人作業等）を参加者
構造のバリエーションとすると、これらの授業形態を選択するということは、
そこで起こるインターアクションの起こり方の可能性を決定づける意味を持
つ。一方、参加構造は、そのインターアクションの可能性を具体的な場面で
具体的なインターアクションとして、現実化する。様々な日本語教室で同様
の参加者構造があっても、実現された実際のインターアクションはクラス間
で、或いは同一クラス内でも時により異なる。参加構造は、インターアクショ
ンの過程において現実的に生成されるのである。
　本研究では、日本語教室における参加者構造と参加構造の両者の重要性を
認め、両者を組み合わせて用いる。第一段階として、参加者構造により、対
象を絞り込み、第二段階で、絞り込んだ参加者構造の参加構造を分類する。
第一段階の参加者構造による絞り込みに関しては、まず、前述のいわゆる授
業形態の別がある。日本語教室では、教師が学習者全体を対象に行う活動形
態の他、ペアワーク、グループワーク、個人作業等の形態が存在し、それぞ
れに異なった参加構造を持つ (3)。本稿では、全体活動、即ち Philips（1983）
の第一のタイプの参加者構造に焦点を当てる。これに加え、参加者の種類も
考慮する必要がある。日本語教室の場合、参加者の種類として、教師と学習
者という社会的役割をもつカテゴリーが基本となるのは Philips（1972, 1983）
と同じであるが、この他、ビジター、ゲスト、見学者、調査者等といった参
加者も参加者構造の構成員となる場合がある。ここでは、これらの構成員の
セットを参加者セットと呼ぶこととする。参加者セットのバリエーションが
参加構造に影響を与えることが予想されるため、参加者セットも区別する必
要がある。本稿では、最も基本的な教師と学習者のみの参加者セットを対象
とする。
128
神田外語大学紀要第22号
The Journal of Kanda University of International Studies Vol. 22（2010）
　第二段階である参加構造の分類に際しては、Shultz et al.（1982）の参加構
造の分類要素のうち、参加者が果たすインターアクション上の役割の種類を
用いる。Shultz et al.（1982）同様、話し手、聞き手、主要な話し手、主要な
聞き手、二次的な話し手、二次的な聞き手のカテゴリーを用いる。これらの
組み合わせのセットを参加役割セットと呼び、参加役割セットにより、第一
段階で絞り込んだ CIの類別を行う。
３．データと文字化規則
3. 1　データ
　本稿で扱うデータは、平成 16～ 19年度科学研究費補助金基盤研究B(2)『教
室参加者の共同構築的情報インデックスを付した日本語授業コーパスのため
の調査研究』の一環として収集された (4)。村岡（2008）で作成された日本語
授業コーパスは、国内外の日本語教室を対象としており、七つのグループ
に大別されている。本稿のデータは、そのうちの一つの saito-corpusであり、
何れもハンガリーで 2005年 3月に収集された。中等教育機関の二つの授業
（各 45分間）、一般成人を対象とした公的日本語教育機関の二つの授業（各
90分間）が対象で、日本語のレベルは全て初級である。何れの教室データ
も、ビデオカメラ 2台、ICデコーダー 3～ 4台によって、録音・録画された。
その他、授業に関する主要な情報は、以下の通りである。
表１　saito-corpusの対象となる教室の概要
No. 教育機関の種類 学習者数 授業の内容 教授者
ｺｰﾊﾟｽ 1 中等教育機関 7名 会話練習、聴解 日本語母語話者
ｺｰﾊﾟｽ 2 中等教育機関 9名 語彙練習 日本語非母語話者
ｺｰﾊﾟｽ 3 一般成人対象公的機関 10名 会話練習 日本語母語話者
ｺｰﾊﾟｽ 4 一般成人対象公的機関 9名 文型練習、聴解 日本語非母語話者
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3. 2　文字化規則
　録音・録画データは、授業文字化システム（村岡 2008）に基づき文字化
された (5)。ここでは、システムの概要と、次章の発話例で用いる記号に限定
し、説明することとする。
3. 2. 1　基本的アウトライン：書式
　授業文字化システムは、CHILDES(6)を参考としている。基本レイアウト
の書式から見ていくと、まず最左端の列を経過時間欄とし、データ開始時か
ら 5分ごとに記述し、その隣の列に発話番号を 4桁で記述し、その隣からの
発話欄に 1発話を 1行に（cf. 宇佐美 2005）記述している。3列目以降は各
参加者の列が続き、最左列（第 3列目）は教授者「TEA」、続いて不特定個
人「Sx」/学習者複数名「SS」/クラス全体「ALL」/その他参加者「OTH」
/調査者「RES」をひとまとめにした列、その隣から順番に学習者個人を S1,
S2…と学習者の人数分の列を横並びに記述してある。ただし次章の例では、
紙面の都合上、経過時間の列と、発話をしていない参加者の列は省略してい
る。
基本的アウトラインの例：書式
3. 2. 2　発話欄
　次に、発話欄で用いる記号等を説明する。発話欄には、1行目に発話と発
話情報、2行目に付加情報を記述している。1行目の発話には、発話そのも
⚻ㆊᤨ㑆 ⊒⹤⇟ภ *TEA Sx/SS/ALL/OTH/RES *S1 *S2
5:00 69 ߪ޿ߓ߾޽߈޿ߡߊߛߐ޿
%add:ALL
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のの記述の他、イントネーション記号（息継ぎ「,」、上昇型イントネーショ
ン「-？」、下降型イントネーション「-.」、句末上昇型イントネーション「-`」、
先行する語を伸ばして発話「-:」）、ポーズ（発話内の 1秒以上のポーズ「#」、
或いはポーズの秒数を「# (3.0)＝約 3秒のポーズ」と記述）、節内の韻律（音
節の長音化「:」、減速化「>> (発話 ) <<」）、中断「//.」、聞き取れない箇所
「xxx」が含まれる。1行目にはこの他次のような発話情報を［］内に付して
いる。非言語的情報を、「=!」に続けて [=! 笑いながら ]のように記述する。
この他、発話のない非言語行動は「0」、強勢は [!]、他人の発話の引用や会
話文や読解文の読みは ["]、人物や事物の指示対象等を説明する場合には [=
記述 ]、日本語以外の言語を用いた場合に日本語の翻訳をつける場合は [:=j
記述 ]、発話内容に疑問が残る場合は [?]、発話が重なった場合には、重なり
の始めに [//]、短いあいづちは話し手の発話部分に聞き手のあいづちが挿入
された位置で [/=参加者記号：記述 ]と記述する。
3. 2. 3　付加情報
　2行目の付加情報には、発話に付随する行動や発話を伴わない行動（うな
ずき、指さし、手振り等）を「%act:」の後に、全ての発話について、話し
かける相手を「%add:」の後に、日本語以外の発話を日本語に翻訳する場合
に翻訳を「%J:」の後に、場面情報や行動の注釈等をつける場合には「%exp:」
の後に、それぞれ記述した。
４．参加構造の類型
　本研究で分析した日本語教室コーパスの参加構造は、参加役割セットから、
次の三つに類別された。以下、それぞれの参加役割セットと参加構造の特徴
を、コーパスからの例を参照しながら挙げていく。
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4. 1　タイプⅠ：話し手と聞き手
　タイプⅠは、「話し手と聞き手」の参加役割セットによる参加構造である。
ここでは、参加者全員が、話し手か聞き手の役割を果たすことが期待され、
それ以外の役割がない (7)。タイプⅠが典型的に出現するのは、教師が学習者
全体に向けて指示をしたり、説明をしたりする場面で、教師が話し手、学習
者全員が聞き手の役割を果たし、双方の役割が相互に交替することはない。
例１　タイプⅠ：「話し手－聞き手」役割交替なし（コーパス１より）
　例 1は、会話練習の導入時の例で、教師（話し手）が学習者全体（聞き手）
に向けてモデル会話の登場人物を黒板に書きながら説明をしているところで
ある。学習者は、基本的には聞くだけの役割であるが、コメントを口にした
り（0072, 0074: 例中の発話番号を示す、以下同様）、笑ったりという反応を
示すこともある。これらの反応は、教師によって無視されること（0072）も
あれば、ピックアップされること（0074）もある。
　例 1は、一方的に話し手が話すパターンで、話し手と聞き手の役割交替は
なかったが、次の例では、話し手と聞き手との役割が交替する。これはいわ
ゆるドリルの場面である。
⊒⹤⇟ภ 㪁㪫㪜㪘 㪪㫏㪆㪪㪪㪆㪘㪣㪣㪆㪦㪫㪟㪆㪩㪜㪪
䈲䈇䈛䉆䈅㪃䈐䈇䈩䈒䈣䈘䈇㪅
㩼㪸㪻㪻㪑㪘㪣㪣
 䈐䉊䈉䈲㪃䋤䋨㪈㪅㪇䋩䈲䈇㪅䋤䋨㪊㪅㪇䋩
㩼㪸㪻㪻㪑㪸㫃㫃㪃㩼㪸㪺㫋㪑㤥᧼䈮ሼ䉕ᦠ䈒
 䉣䊷䈘䉖䋤䋨㪈㪅㪇䋩䉣䊷䈘䉖䈪䈜㪅䋤䋨㪊㪅㪇䋩
㩼㪸㪻㪻㪑㪘㪣㪣㪃㩼㪸㪺㫋㪑㤥᧼䈮䉣䊷䈘䉖䉕ᦠ䈒
 㪪㫏㪑䉣䊷䈘䉖䈪䈜㪅
㩼㪸㪻㪻㪑㪫㪜㪘
 䊎䊷䈘䉖䈪䈜㪅
㩼㪸㪻㪻㪑㪘㪣㪣㪃㩼㪸㪺㫋㪑䊎䊷䈘䉖䉕ᦠ䈒
 㪪㫏㪑䈚㪃䉲䊷㪅
㩼㪸㪻㪻㪑㪫㪜㪘
 䊏䊮䊘㪑䊮㪅䋤䋨㪊㪅㪇䋩
㩼㪸㪻㪻㪑㪘㪣㪣
 䉲䊷䈘䉖䈪䈜㪅䋤䋨㪊㪅㪇䋩
㩼㪸㪻㪻㪑㪘㪣㪣㪃㩼㪸㪺㫋㪑䉲䊷䈘䉖䉕ᦠ䈒
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例２　タイプⅠ：「話し手－聞き手」役割交替あり（コーパス１より）
　例 2は、教師の発話をオウム返しに学習者が繰り返しているところで、教
師対学習者全体で、話し手と聞き手の役割が相互に交替する。また、基本的
に学習者全員が参加することが期待される。
　この他、タイプⅠには学習者が話し手となるケースもある。学習者が課題
を報告するような場面である。但し、この場合に学習者が話し手となるには、
教師による指名、或いは許可が必要となる。
4. 2　タイプⅡ：主要な話し手、主要な聞き手、二次的な聞き手
　タイプⅡは、「主要な話し手、主要な聞き手、二次的な聞き手」の参加役
割セットによる参加構造である。ここでは、参加者の一部で言語的インター
アクションが行われ（主要な話し手と主要な聞き手間）、その他の参加者は
二次的な聞き手としてそれを聞いている状態である (8)。
⊒⹤⇟ภ 㪁㪫㪜㪘 㪪㫏㪆㪪㪪㪆㪘㪣㪣㪆㪦㪫㪟㪆㪩㪜㪪
 䈛䉆䈅䈇䈦䈩䈒䈣䈘䈇㪃䉼䊢䉮䊧䊷䊃㪃䈜䈐㪖
㩼㪸㪻㪻㪑㪘㪣㪣
 㪪㪪㪑䉼䊢䉮䊧䊷䊃䈜䈐㪖
㩼㪸㪻㪻㪑㪫㪜㪘
 䈉䉖䉅䈉䈇䈤䈬㪃䉼䊢䉮䊧䊷䊃䈜䈐㪖
㩼㪸㪻㪻㪑㪘㪣㪣
 㪪㪪㪑䉼䊢䉮䊧䊷䊃䈜䈐㪖
㩼㪸㪻㪻㪑㪫㪜㪘
 䈉䉖㪅
㩼㪸㪻㪻㪑㪘㪣㪣㪃㩼㪸㪺㫋㪑Ꮐᚻ䉕਄䈕䈩ᚻ䉕䈧䉁䉃േ૞
 㪪㪪㪑䈉䉖㪅
㩼㪸㪻㪻㪑㪫㪜㪘
 䊚䊦䉦䈱䉼䊢䉮䊧䊷䊃䈅䉎䈔䈬㪃䈇䈦䈚䉊䈮䈢䈼䈭䈇㪖
㩼㪸㪻㪻㪑㪘㪣㪣㪃㩼㪸㪺㫋㪑ฝᚻ䉕਄䈕䈩ᚻ䉕䈧䉁䉃േ૞
 㪪㪪㪑䊚䊦䉦䈱䉼䊢䉮䊧䊷䊃䈅䉎䈔䈬㪃䈇䈦䈚䉊䈮䈢䈼䈭
㩼㪸㪻㪻㪑㪫㪜㪘
 䈉㪑䉖䉅䈉䈇䈤䈬㪅
㩼㪸㪻㪻㪑㪘㪣㪣㪃㩼㪸㪺㫋㪑૕䉕ំ䉌䈜േ૞
55ࡒ࡞ࠞߩ࠴࡚ࠦ࡟࡯࠻޽
ࠆߌߤ޿ߞߒࠂߦߚߴߥ޿!
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例３　タイプⅡ：「主要な話し手、主要な聞き手、二次的な聞き手」
（コーパス３より）
　例 3は、「～が好きです」という教授項目を用いて会話練習をしている場
面である。教師が S6を指名することにより（0376）、S6を主要な聞き手に
している。教師と S6が主要な話し手－主要な聞き手としてやりとりをして
いる間（0376-0378）、他の参加者は、このやりとりを二次的な聞き手として
聞いている。続いて、教師が S8を指名することにより（0379）、S8が主要
な聞き手となり、S6は二次的な聞き手となる。今度は教師と S8が主要な話
し手－主要な聞き手としてやりとりをし（0379-0382）、それをその他の学習
者が二次的な聞き手として聞いている。学習者が教師に対して質問をする場
合も、このタイプに属する。また、一部の学習者同志が話し、主要な話し手
と主要な聞き手となり、それを、教師を含めた他の参加者が二次的な聞き手
として聞いているケースもタイプⅡに含まれる。
　例 3は、教師の指名により、主要な聞き手が参加者全員に明確に認識され
るが、次の例は、同様の参加役割セットであるものの、学習者の主要な聞き
手が明確に示されないケースである。
⊒⹤⇟ภ 㪁㪫㪜㪘 㪁㪪㪍 㪁㪪㪏
䈬䉖䈭䉴䊘䊷䉿䈏䈜䈐䈪䈜䈎㪅䈬䉖䈭㪃䉴䊘䊷䉿䈏㪃䈜䈐䈪䈜䈎㪪㪍䈘䉖㪅
㩼㪸㪻㪻㪑㩷㪪㪍
 䈅㪑䊁䊆䉴䈫㪃䊋䊧䊷䊗䊷䊦㪃䈏䈜䈐䈪䈜㪅
㩼㪸㪻㪻㪑㪫㪜㪘
䈅䈠䈉䈪䈜䈎㪅䈇䈇䈪䈜䈰㪅䉒䈢䈚䉅䈩䈮䈜䈏䈜䈐䈪䈜㪅
㩼㪸㪻㪻㪑㩷㪪㪍
 㪪㪏䈘䉖䈬䉖䈭䉴䊘䊷䉿䈏䈜䈐䈪䈜䈎㪖
㩼㪸㪻㪻㪑㩷㪪㪏
 䉴䉟䊚䊮䉫㪃䈜䈐䈪䈜㪅
㩼㪸㪻㪻㪑㪫㪜㪘
䈜䈇䈋䈇䈏䈜䈐䈪䈜㪃䉴䉟䊚䊮䉫䈏䈜䈐䈪䈜㪅
㩼㪸㪻㪻㪑㩷㪪㪏
 㪡㪸㪅䌛㪑㪔㫁㩷䈠䈉㪅䌝㫏㫏㫏㪅
㩼㪸㪻㪻㪑㪫㪜㪘
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例４　タイプⅡ：「主要な話し手、（主要な聞き手）、二次的な聞き手」
（コーパス４より）
　例 4は、教師が特定の学習者を指名せず、全体に質問をなげかけている。
学習者のうちの誰かが自ら進んで教師の働きかけに応答することが期待され
る。このように発話した学習者が、二次的な聞き手から主要な話し手となる。
主要な話し手は一人の時もあれば、例 4のように、複数の学習者が同様の応
答をすることもある。この場合は、複数の学習者がほとんど同時に話し出し、
重なりが多く見られる。例 3では、教師の指名によって主要な話し手と主要
な聞き手のセットが形成された。しかし例 4では、学習者の発話が全て教師
に向けられていることから、教師が主要な聞き手となっていることは明らか
であるが、教師の発話は主要な話し手だけに向けられているわけではなく、
常に学習者全体に向けられていることから、学習者側に主要な聞き手はなく、
⊒⹤⇟ภ 㪁㪫㪜㪘 㪪㫏㪆㪪㪪㪆㪘㪣㪣㪆㪦㪫㪟㪆㪩㪜㪪
䈧䈑㪃䈅䈚䈢䈲㪃䈅䈚䈢䈲䈭䉖䈭䉖䈪䈜䈎㪃䈭䉖䉋䈉䈶䈪䈜䈎㪖䈅䈚䈢䈲㪖
㩼㪸㪻㪻㪑㪘㪣㪣
 㪪㪪㪑㩷䈎䉋䈉䈶䈪䈜㪅
㩼㪸㪻㪻㪑㪫㪜㪘
 䈠䈉㪃䈎䉋䈉䈶䈪䈜㪅
㩼㪸㪻㪻㪑㪘㪣㪣㩷㩼㪸㪺㫋㪑᧼ᦠ䈚䈭䈏䉌㪅
 䈭䉖䈏䈧䈭䉖䈮䈤䈪䈜䈎㪖䋤䈅䈚䈢䈲㪃䈘䉖䈏䈧㪄㪖㩷䈲
㩼㪸㪻㪻㪑㪘㪣㪣
 㪪㪪㪑㩷䉋䈉䈎㪃㩷䉋㪃䉋䈉䈎
㩼㪸㪻㪻㪑㪫㪜㪘䇭㩼㪼㫏㫇㪑䋸ᣣ䈫䋴ᣣ
 㪤㪼㫃㫐㫀㫂㪖
㩼㪸㪻㪻㪑㪘㪣㪣㩷㩼㪡㪑䈬䈦䈤㪖
 㪪㪪㪑㩷䉋䈉䈎
㩼㪸㪻㪻㪑㪫㪜㪘䇭㩼㪼㫏㫇㪑䋸ᣣ䈫䋴ᣣ
 䉋䈉䈎㩷㫍㪸㪾㫐㩷䌛㪑㪔㫁㩷䈠䉏䈫䉅䌝䇭䉋䈦䈎㪅
㩼㪸㪻㪻㪑㪘㪣㪣
 㪪㪪㪑㩷䉋䈉䈎
㩼㪸㪻㪻㪑㪫㪜㪘䇭㩼㪼㫏㫇㪑䋸ᣣ䈫䋴ᣣ
 䉋䈉䈎㪃㪪㫑㫌㫇㪼㫉㩸㩷䌛㪑㪔㫁㩷䈇䈇䈪䈜䈰㪅䌝
㩼㪸㪻㪻㪑㪘㪣㪣
ߥࠎ߇ߟߥࠎߦߜߢߔ߆!㧏޽ߒߚߪߐࠎ߇ߟ!ߪߪߪ
CFF6'#GZR㧤ᣣߣ㧠 ߇ᥦᤔ
CFF6'#GZR㧤ᣣߣ㧠 ߇ᥦᤔ
CFF6'#GZR㧤ᣣߣ㧠 ߇ᥦᤔ
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学習者は一律二次的な聞き手のままとなっている。
4. 3 　タイプⅢ：主要な話し手、主要な聞き手、二次的な話し手、二次的な
聞き手
　タイプⅢは、主要な話し手、主要な聞き手、二次的な話し手、二次的な聞
き手の参加役割セットによる参加構造である。これは、参加者の一部で行わ
れるタイプⅡに、他の参加者が二次的な話し手として参入したケースである。
他は二次的な聞き手としてそれを聞いている状態である (9)。
例５ 　タイプⅢ：「主要な話し手、主要な聞き手、二次的な話し手、二次的
な聞き手」（コーパス２より）
　例 5は授業の開始後間もなくの場面で、ウォーミングアップとして日にち
や曜日を復習しているところである。教師が S2を指名し（0022）、S2は応
答し（0023）、ここに教師と S2の間に主要な話し手と主要な聞き手のセット
が形成される。しかしながら、S2が「ここのか」と答えるべき部分につまり、
ポーズが生じ、そこに S5が代わって答えようと、二次的な話し手となって
参入するが、「こ」までしか出てこず、S2同様に答えを完成させられず、頭
を抱える（0025）。ここでさらに他の複数の学習者が二次的な話し手として、
⊒⹤⇟ภ 㪁㪫㪜㪘 㪪㫏㪆㪪㪪㪆㪘㪣㪣㪆㪦㪫㪟㪆㪩㪜 㪁㪪㪉 㪁㪪㪌 㪁㪪㪍㪃㩷㪪㪎㪃㩷㪪㪏㪃㩷㪪㪐
䈠䈚䈩㪃䈭䉖䈏䈧䈭䉖䈮䈤䈪䈜
㩼㪸㪻㪻㪑㪪㪉㪃㩼㪸㪺㫋㪑ᚻ䈪㪪㪉䉕ᜰ䈜
 䈘䉖䈏䈧㪄㪃䈐䉈䈉䋤䋨㪌㪅㪇䋩䈖䋤䋨㪌㪅㪇䋩䈘䉖䈏䈧㪄䋤䋨㪌㪅㪇䋩
㩼㪸㪻㪻㪑㪫㪜㪘
 㪘㩷㫂㫀㫃㪼㫅㪺㪼㪻㫀㫂㩷㪸㫑㩷㪸㪅㩷䋤䋨㪋㪅㪇䋩
㩼㪸㪻㪻㪑㪫㪜㪘㩷㩼㪡㪑㩷䈖䈖䈱䈎䈲㪅
 䈖䋤䋨㪊㪅㪇䋩䈖䋤䋨㪉㪅㪇䋩
㩼㪸㪻㪻㪑㪫㪜㪘㪃㩼㪸㪺㫋㪑㗡䉕ᛴ䈋䉎
 㪪㪪㪑䈖䈖䈱䈎㪅䋤䋨㪏㪅㪇䋩
㩼㪸㪻㪻㪑㪫㪜㪘
 㪪㪍㪃㪪㪎㪃㪪㪏㪃㪪㪐㪑㪇
㩼㪸㪺㫋㪑ᢎቶ䈱ਛ䈮౉䈦䈩䈒
 䈛䉆㪃䈭䉖䈮䈤䈪䈜䈎㪖
㩼㪸㪻㪻㪑㪪㪉㪃㩼㪸㪺㫋㪑ᚻ䈪㪪㪉䉕ᜰ䈜
 䈘䉖䈏䈧㪄㪑䈖䈖䈱䈎㪅
㩼㪸㪻㪻㪑㪫㪜㪘
 䈖䈖䈱䈎䈪䈜䈰㪅
㩼㪸㪻㪻㪑㪪㪉
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正しい答えである「ここのか」に到達する（0026）。S6、 S7、 S8、S9が授業
に遅れて入ってきたことに中断され（0027）、教師は主要な聞き手として S2
を再度指名し（0028）、答えを確認する（0029-0030）。以上のように、主要
な話し手と主要な聞き手（教師と S2）、二次的な話し手（S5と他数名の学
習者）、及びこれらを聞いているだけの二次的な聞き手というセットによっ
て構成されているものが、タイプⅢとなる。
５．まとめと課題
　本研究では、まず参加構造を分析する対象を、教師と学習者の参加者セッ
トによる全体活動という参加者構造に絞り込んだ。これを下表のような参加
役割セットの違いにより類型化した。
表２　参加役割セットの違いによる参加構造の類型
　タイプⅠは、クラス全体が、話し手か、聞き手のいずれかになるケースで
ある。教師が学習者全体に説明をする、学習者が教師の指名・許可を受けて
発表する、ドリル等の場合の参加構造である。タイプⅡは、教師がある学習
者を指名したり、或いは学習者が教師に対して質問をしたりして、教師とあ
る学習者の間でやりとりが行われ、それを他の学習者たちが聞いている場合
や、教師が全体に向けて質問をして、学習者の中から自ら進んで答えるよう
な場合の参加構造である。前者は、主要な聞き手が特定できるが、後者の場
合は、教師はクラス全体に向けて通常話すため、主要な聞き手を特定するこ
⹤䈚ᚻ ⡞䈐ᚻ ਥⷐ䈭⹤䈚ᚻ ਥⷐ䈭⡞䈐ᚻ ੑᰴ⊛䈭⹤䈚ᚻ ੑᰴ⊛䈭⡞䈐ᚻ
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とは困難或いは不可能となる。タイプⅢは、主要な話し手と主要な聞き手と
のセットに、他の参加者が参入する場合で、参入した参加者が、二次的聞き
手から、二次的話し手となるようなケースである。
　以上から、Shultz et al.（1982）の参加役割は、日本語教室の基本的な参加
構造を分類する際にも有効であることがわかった。但し、主要な聞き手が特
定できないケース（タイプⅡの例４）があり、これは教室の参加者構造の特
徴が反映しているものと考えられる。
　本研究で示された日本語教室における参加構造の基本類型は、CIの大ま
かなメカニズム的コンテクストを捉える枠組みとなる。今後この基本類型
とコーパスを活用する可能性として、次が考えられる。まず、他のコーパ
スや新しい対象へ分析を拡大していく際に、参加者構造により対象を限定
し、異なる教室の CI間でその参加構造の比較をすることが可能となる。つ
まり、同様の参加者構造で、どのような参加構造のバリエーションがあるの
か、その CIの詳細をコーパスによって知るための有効なインデックス（村
岡 2008）となる。また、CIの参加者のうち、インターアクションの起こり
方を決定づける役割を担うのが教師である（新井 1995）以上、教師の働き
かけによってどのような参加構造が生じるのか、各タイプの参加構造の中で
学習者一人一人がどのような役割を果たしているのかを、教師自身が自覚し、
教授目的に応じて参加構造を変化させ、ある参加者構造に生来備わっている
制約の中で、CIの可能性を創出するような、実践的活用も期待できる。
　参加構造の基本類型は、絶対的なものではなく、研究の目的に応じてさら
に詳細な分類基準を設けることもできる。例えば、Au and Mason（1981）は、
インターアクションのパターンと読解指導との関連を見るという目的で、タ
イプの異なる 2名の教師による CIに焦点を当て、トピック（教師が導入した
トピックか、生徒が導入したトピックか）、生徒の役割（一人だけで教師と話
す、主導的話者、コメンテーター、平等な話者の一人）と生徒の話し手の数、
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生徒が turnを得た方法（自主的かつ教師に指名される、自主的ではないが教
師に指名される、教師による指名を待つことなく、話すことによってフロア
を奪う）の三つの要素により、9タイプの参加構造を用いて分析をしている。
　本研究の基本類型は、コーパスのように大量で多様な対象のインターアク
ションのコンテクストを大まかに捉えるためのものであった。教室という場
におけるエコロジー環境を、説明可能な秩序として示す、その秩序が参加構
造である（Shultz et al. 1982）とすると、基本類型で捉える秩序はごく基本的
な秩序に過ぎない。参加構造の類型が変化する要因やプロセス、参加構造と
CIの目的との関連等、より動的で戦略的な秩序も今後明らかにしていく必
要がある。また、日本語レベルの変化に伴う参加構造の変化の有無、日本語
教室における日本語での CIによる参加構造と、学習者の母語での CIによる
参加構造の差異の有無等、言語教室・日本語教室に特有の「知る必要のある
こと」を明らかにすることを課題としてあげたい。
注
(1)　van Lier（1988）は、トピック志向の強弱と活動志向の強弱の組み合わ
せにより、1：talking（トピック志向－、活動志向－）、2：telling（トピッ
ク志向＋、活動志向－）、3：instructing (eliciting) （トピック志向＋、活動
志向＋）、4：drilling (playing) （トピック志向－、活動志向＋）、の四つの
CIのタイプを区別している。
(2)　Seedhouse（1994）は、四つの教室モードを挙げ、それぞれ 1：Real-
World Target Speech Community、2：Classroom as Speech Community、3：
Task-oriented Speech Community、4：Form and Accuracy Speech Community
としている。
(3)　これに関連し、Shultz et al.（1982）では、フロアの数が参加構造を分
類する一つの要素となっている。
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(4)　詳細は、村岡（2008）を参照。
(5)　詳細は、村岡（2008）第４章「日本語授業コーパス・システムの開発」
（pp. 122-128）の、最終版授業文字化システムを参照。
(6)　CHILDES については、MacWhinney(1995)、MacWhinney監修、宮田
Susanne編（2004）を参照。
(7)　Shultz et al.（1982）では、タイプⅡがこれに相当する。
(8)　Shultz et al.（1982）では、タイプⅠがこれに相当する。
(9)　Shultz et al.（1982）では、タイプⅢがこれに相当する。
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